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Auch bei diesem Ansatz wird sich mit fortschreitendem Alter der Schüler eine unterrichts¬
thematische Separierung einzelner Kinder und Lerngruppen voneinander nicht vermeiden
lassen und sich die Integration zunehmend auf gemeinsame Aktivitäten und Veranstaltun¬
gen im Rahmen eines hoch entwickelten außerunterrichtlichen Schullebens konzentrieren.
Die Integration wird sich, je älter die Kinder werden, mehr und mehr auf die Ebene außer¬
unterrichtlicher Kontakte und über weite Strecken sogar nur mehr auf ein räumliches Bei¬
sammensein verlagern. Aber sie wird immer variabel erfolgen! Während die Schüler zeit¬
weise nur mehr räumlich miteinander zusammen oder sogar räumlich voneinander ge¬
trennt sind, finden sie in einzelnen gemeinsamen Aktivitäten doch wieder zu einem
inhaltlichen Austausch über einen gemeinsamen Gegenstand oder ein gemeinsames Inter¬
esse zusammen. Und auf welcher Ebene der Integration sich ein Kind gerade bewegt wird
nicht mehr auf Jahre hinaus nach pauschalen Etiketten wie „verhaltensgestört" oder „gei¬
stig behindert" entschieden, sondern bestimmt sich für jedes einzelne Kind, ob behindert
oder nicht in Abhängigkeit von seiner individueüen Entwicklung und von den jeweils
anstehenden Unterrichtsvorfaaben jeden Tag neu.
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Andreas Möckel
Wer versagt, wenn Kinder in der Grundschule
versagen?
1. Institutionalisierte Ungeduld
Seit es die aUgemeine Schulpflicht in Deutschland gibt sind für Schulanfänger Lerninhal¬
te und Anforderungen festgelegt worden. In erster Linie gehören dazu Lesen, Schreiben
und die Grundrechnungsarten. Die Methoden des Unterrichts sind in den beiden letzten
Jahrhunderten verbessert worden, so daß die Lerndauer, nicht das Lernen an sich, der kri¬
tische Punkt geworden ist. Die Grundschule sieht dafür einen verhältnismäßig kurzen Ab¬
schnitt der Schulzeit vor, nämhch das erste Schuljahr, aUenfalls noch ein zweites.
Langsam lernende Schülerinnen und Schüler stören die Mitschüler zwar nicht wohl
aber das Bild von der Leistung der Lehrenden. Es scheint klar zu sein, wer versagt. Die
meisten Kinder, von denen hier die Rede ist werden später die Schriftsprache erwerben
und mit dem Taschenrechner zurechtkommen, aUerdings nicht in der Grundschule, dem
304
Ort ihrer Niederlage. Lembehinderte sind nur unter dem engen Blickwinkel der Lerndauer
Ausnahmen, ansonsten selten.
2. Eine Tempofalle
Es gibt in diesem Zusammenhang ein merkwürdiges für die Schule bezeichnendes Phäno¬
men. Lehrerinnen der Grundschule müssen mit durchschnitthch begabten Schülern zu¬
rechtkommen und den Lehrplan in der dafür vorgesehenen Zeit einigermaßen bewältigen.
Ein bestimmtes Band unterschiedhcher Geschwindigkeiten dürfen sie dulden. Noten sind
auch Prämien für den generalen InteUigenzfaktor „speed". Wer ist dafür verantwortlich,
wenn ein Kind nicht schnell genug lernt wo sich die Pfhchtschule doch an aüe, langsame
und schnelle Kinder wendet?
Schule ist Vorbereitung auf das Leben, nicht das Leben selbst. Nur für die Lehrenden
ist Schule der Ort der Berufsbewährung, nicht für die Kinder. Wenn ein Kind mit seiner
Langsamkeit „aus dem Rahmen fäüt", wird es in die Einstsituation der verantwortüchen
Erwachsenen hineingezogen. Was das heißt zeigt sich, wenn man die Situation der Leh¬
renden betrachtet Sie werden zu einem Offenbarungseid gezwungen und soüen erklären,
daß sie nach bestem Wissen und Gewissen alles getan haben, was menschenmöglich war.
Ob Kinder wirklich nicht mehr nach der Notenskala beurteilt werden können, klärt ein
förmüches Verfahren. Liegen die Ausnahmeschwierigkeiten bei den Lehrenden oder bei
den Lernenden? Ergibt das Überprüfungsverfahren, an dem Lehrer und Schulämter betei¬
ligt sind, daß die Ursachen beim Kind liegen, wird es „lernbehindert" genannt Wird die
Ursache nicht beim Kind gefunden, etikettiert niemand die Lehrer als ,Jernbehindernd",
und doch ist ein Schatten davon im Spiel. In Gutachten pflegt dieser Tatbestand vorsichtig
umschrieben zu werden. Die Kinder seien trotz schwacher SchuUeistungen durchnitthch
begabt „underachiever", lediglich soziokultureü benachteiligt pseudodebü oder was
sonst sich zu einer Erklärung anbietet, damit Lehrende nicht verletzt und gleichwohl auf¬
gefordert werden, es mit den Kindern auch weiterhin zu versuchen.
Die Situation ist zwiespältig; es geht um eine amtliche Einschätzung der Reahtät im
Schulunterricht. Liegen zwischen den überprüften Kindern und den anderen wirkhch
Zeugnisunterschiede oder doch nur relativ belanglose Notenunterschiede? Das Überprü¬
fungsverfahren bestätigt die Qualität der Lehrenden oder disqualifiziert sie. Es wird darauf
geachtet, und das ist verständhch und richtig, aber doch auch bemerkenswert, daß die Leh¬
renden durch die Überprüfung ihr Gesicht nicht verheren. Es geht unausgesprochen um die
Berufsbewährung in einem bestimmten FaU. Bei sehr schwachen Schülern ist das Problem
für die Lehrenden zwar unerheblich. Wenn die Situation jedoch offen ist müssen sie ein
Interesse daran haben, bei der Klärung gut abzuschneiden. In unklaren Situationen steht
die Lehrerin um so besser da, je schlechter die Schülerin aussieht Lehrende und Schulver¬
waltung sind beide daran interessiert, daß bei Überweisungen Gutachten eindeutig ausfal¬
len, Eltern und Kinder dagegen nicht.
Es besteht die Gefahr, Schüler unbewußt eher schlechter als besser darzusteUen und
umgekehrt die eigenen Bemühungen mehr als üblich zu betonen. („Was habe ich nicht
aües schon versucht! Nichts hat genützt aber auch gar nichts!" Oden „Meine Güte, der
Junge kostet mich mehr Zeit als aUe anderen Schüler zusammen!") Wenn eine Lehrerin,
was dokumentiert ist zur Überprüfung angemeldete Kinder zum Lesen aufforderte und zu
den Mitschülern sagte: „Kinder, jetzt kommt was zum Lachen", dann hegt der Verdacht
nahe, daß sie aus einer unklaren Situation eine eindeutige schaffen wollte. Das eine Kind
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soüte wirkhch nichts, alle anderen Kinder möglichst viel können. Dieser in vielen Fällen
leicht zu durchschauende äußere und gleichzeitig jedoch schwer zu ertragende innere
Konflikt, in dem das Ansehen und die Glaubwürdigkeit eines Lehrers oder einer Lehrerin
beschädigt werden kann, geht aüen BeteUigten nahe, Kindern, Eltern, Lehrenden.
Es ist nicht einmal entscheidend, ob das Ansehen des Lehrers oder der Lehrerin real
bedroht ist. Schon die Vermutung einer Gefahr kann zu unverhältnismäßigen Reaktionen
führen. Woher sollen junge Lehrer und Lehrerinnen genau wissen, ob sie nicht doch auch
Anteü daran haben, wenn ein Kind dem Unterricht nicht folgen kann? Ehe ein Kind auf-
fälüg wird und die Prüfung der Situation einsetzt kann der Aufmerksamkeit viel entgan¬
gen und manche wichtige Einzelheit vergessen worden sein. Und selbst wenn der Lehrer
sich zuverlässig erinnert und viel getan hat Wie soU nachgewiesen werden, daß im Unter¬
richt gerade dieses Mädchens oder dieses Jungens keine Zeit vergeudet worden ist? Und
geht für Ausnahmekinder faktisch nicht doch Zeit verloren, wenn für sie wiederholt Vor¬
mittage nutzlos verstreichen?
Kommen Schule und Schulverwaltung nicht in Argumentationsnot wenn ihnen das
aügemein anerkannte Individualisierungsprinzip vorgehalten wird? Gilt es bei langsamen
Schülern nicht? Die Lehrenden stecken in einem DUemma: in der TempofaUe. Hier liegt
das pädagogische Problem, das immer auch ein menschliches Problem ist. Ergeht das an¬
gemaßte Ewigkeitswort darüber zu schneU, wer ein Kind sei und was es einmal allerhöch-
stens werden könne oder mindestens einmal werden müsse, trifft das die Erziehung im
Kern. Kann die konfliktträchtige TempofaUe in der Grundschule nicht vermieden werden?
3. Schulpflicht und Pflicht der Schule
Der Staat zwingt durch Gesetz aUe Eltern, ihre Kinder von einem bestimmten Alter an in
öffentliche Schulen zu schicken, erklärt dann aber doch, daß es mit dem „aüe" nicht ganz
so gemeint sei. Nach dem Erziehungsauftrag der Grundschule soüen Kinder dort gefördert
werden, wo sie ihren Lernvoraussetzungen nach gerade stehen. AUe Lehrpläne bekennen
sich zu diesem Grundsatz. Andererseits aber verlangt systematischer Unterricht einen Auf¬
bau an Kennmissen und Fertigkeiten in einer bestimmten Zeit. Auch das ist ein aügemein
anerkannter Grundsatz. Die Lehrpläne sorgen dafür, daß er nicht vergessen wird.
Beide Grundsätze zugleich können in kleinen Gruppen problemlos in Einklang ge¬
bracht werden, zum Beispiel im Hausunterricht. In der Schule muß die Unterrichtsorgani-
sation bewußt gestaltet werden, wenn beide Grundsätze, sowohl Erziehung als auch ein
zweckmäßig organisiertes Lernen für alle Schülerinnen und Schüler möghch gemacht
werden soll.
Es gibt Lösungen, zum Beispiel ein integrativer oder ein offener oder ein Unterricht
nach Maria Montessori. Diese Formen des Unterrichts werden auch unter Lehrerinnen
und Lehrern und an den AusbUdungsstätten zwar als wünschenswert, aber keineswegs als
zwingend notwendig angesehen. Durch den Frontalunterricht und durch die zeitlich stren¬
ge Handhabung der Lehrpläne werden die Lehrer jedoch in die Situation gebracht in der
sie nicht mehr den Kindern je ihr Pensum zumessen, sondern die Kinder am Pensum mes¬
sen müssen. Die mythologische Gestalt des Prokrustes fäUt einem ein.
4. Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer
Auch die Hochschulen müssen sich eines Teüs des Problems annehmen. Was denken wir,
die professionell Verantwortlichen, uns eigentlich dabei, wenn mit Schülern dermaßen un-
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sensibel umgegangen wird? Das Argument langsame Schüler hätten niemals in die Grund¬
schule aufgenommen werden dürfen, geht am Problem vorbei. Die Schulverwaltungen
woUten ein bis zwei Jahre Probezeit und zwar aus der Erkenntnis heraus, daß Entwick¬
lungstendenzen im Grandschulalter nicht sofort erkannt werden können. Sie bauten je¬
doch, ohne es zu woUen, mit der Probezeit für manche Kinder den Umschlag von Spiel in
Ernst und den Zwang zur EUe ein, - die TempofaUe.
Die RoUe des Lehrers oder der Lehrerin, in deren Klasse ein sechs- bis achtjähriges
Kind seinem schuhschen Zusammenbruch entgegengeht ist zweideutig, mindestens un¬
klar und bedarf der erziehungswissenschafthchen und ethischen AufheUung in der Ausbil¬
dung der Lehrer und Sonderschullehrer. Hier üegt eine Aufgabe nicht nur der Heilpädago¬
gik vor.
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Urs Haeberlin
Integration zwischen Ängsten und Hoffnungen
1. Humane Integrationsvision und separierende Leistungsideologie
Humanität bedeutet Verpflichtung auf die Grundwerte: Unverlefzhchkeit von menschli¬
chem Leben, Gleichwertigkeit aller Menschen bei extremster individueUer Verschiedenar¬
tigkeit und unverlierbare Würde jedes Menschen (Haeberlin 1990). Pädagogisches Se¬
hen und Denken auf dieser Wertbasis beinhaltet daß wir ausschheßüch nach der Integra¬
tionsfähigkeit und -Unfähigkeit der Schule und nicht des Kindes fragen. In einer
integrationsfähigen Schule gäbe es keine Geringschätzung wegen unterdurchschnittlicher
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